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Cílem dizertační práce bylo (1) ověřit, zda a jak se odlišují výsledky romských žáků a 

neromských žáků v testu čtenářské gramotnosti, (2) popsat faktory domácího a školního 

prostředí, které rozvoj čtenářské gramotnosti romských žáků ovlivňují.  

Práce je strukturována do dvanácti kapitol. Vymezení pojmů čtenářská a funkční gramotnost 

přináší kapitoly 1 a 2. Kapitola Chyba! Nenalezen zdroj odkazů. shrnuje faktory, které 

čtenářskou gramotnost ovlivňují. Kapitola Chyba! Nenalezen zdroj odkazů. se věnuje 

problematice vzdělávání romských žáků, v kapitole Chyba! Nenalezen zdroj odkazů. 

popisujeme vztah čtenářské gramotnosti a kurikula, kapitola Chyba! Nenalezen zdroj 

odkazů. se zaměřuje na procesy porozumění textu, východiska výzkumné části práce 

popisuje kapitola Chyba! Nenalezen zdroj odkazů.. Výzkumnou část práce představují 

kapitoly Chyba! Nenalezen zdroj odkazů.–2. Shrnutí výsledků našeho výzkumu a závěry 

přinášejí kapitoly 2 a 4. Pro výzkumnou část práce jsme si stanovili čtyři výzkumné otázky, na 

jejichž základě jsme formulovali hypotézy výzkumu. 

Výzkumné otázky: 

1. Jsou statisticky významné rozdíly ve výsledcích žáků v testu čtenářské gramotnosti 

mezi romskými a neromskými žáky a mezi chlapci a dívkami? 

2. Jsou statisticky významné rozdíly ve výsledcích žáků v testu čtenářské gramotnosti 

v základních školách s odlišným zastoupením romských žáků? 

3. Jsou statisticky významné rozdíly mezi domácím gramotnostním prostředím 

ve skupině romských a neromských žáků? 

4. Jsou statisticky významné rozdíly mezi romskými a neromskými žáky 

ve zvládnutí jednotlivých procesů porozumění textu? 

1. Odůvodnění tématu práce 

Téma považujeme za významné z několika důvodů. V současné době stoupá nezaměstnanost 

mladých lidí a absolventů škol, zároveň rostou požadavky ze strany zaměstnavatelů, kteří 

vyžadují jedince s vysokou úrovní kvalifikace, a tudíž i rozvinutými gramotnostními 

dovednostmi. Výsledky studie organizace National Literacy Trust1 ukazují, že lidé 

                                                           
1
 Dostupný z: http://bit.ly/1unjaN7, cit. 22. 11. 2014. 

http://bit.ly/1unjaN7
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s rozvinutými gramotnostními dovednostmi budou mít se zvýšenou pravděpodobností vyšší 

sebevědomí, lepší zdravotní stav, uspokojivější zaměstnání a vyšší mzdy než lidé s nízkými 

gramotnostními dovednostmi.2 Ze závěrů zmíněné studie vybíráme zejména tyto body: u lidí 

s nízkou gramotností je větší pravděpodobnost, že budou dělat rutinní práce, pobírat dávky 

v nezaměstnanosti, žít v neutěšených bytových podmínkách v chudinských oblastech a 

budou mít zkušenosti s bezdomovectvím; toto riziko je vyšší u žen než u mužů3 (Morrisroe, 

2014, s. 6). Jedinci s nízkou gramotností jsou méně schopni získat, zpracovat a vyhodnotit 

informace o zdravém způsobu života a zvážit, zda jejich zdravotní stav vyžaduje posouzení 

lékaře (Morrisroe, 2014, s. 6). Nízká úroveň gramotnosti zvyšuje také rizikové faktory 

spojované s porušováním zákona (Morrisroe, 2014, s. 7). 

Výsledky mezinárodních výzkumů čtenářské gramotnosti (PISA, PIRLS) ukazují, že Česká 

republika je jednou ze zemí, které potřebují aktivně zvyšovat čtenářskou gramotnost své 

populace. Čtenářská gramotnost by se jako předpoklad dosažení klíčových kompetencí měla 

dostávat do centra kurikula.  

Zvýšený zájem by se měl věnovat skupinám, které jsou z různých důvodů ohroženy nízkou 

úrovní čtenářské, resp. funkční gramotnosti. Jsou to nejčastěji osoby z tzv. marginálních 

skupin, osoby z odlišného kulturního prostředí, nezaměstnané a nekvalifikované osoby, 

osoby s velmi nízkým vzděláním, lidé ze sociálně slabých vrstev, pracovníci v určitých 

profesích (Průcha, 1992; Doležalová, 2005). 

Jednou z takto ohrožených skupin jsou romští žáci. Školní neúspěch se u nich dostavuje 

zejména v předmětech český jazyk a matematika (GAC, 2007). V případě, že jejich čtenářská 

gramotnost nebude ve školách dostatečně rozvíjena, jsou v budoucnu ohroženi v rovině 

pracovní (neschopnost naplnit požadavky zaměstnání) i osobní (podepisování nevýhodných 

smluv a úvěrů, neschopnost efektivně komunikovat s úřady atd.). 

Tato práce vznikla v souladu s klíčovým dokumentem vlády České republiky – Strategií 

romské integrace do roku 20204 (dále jen Strategie). Jedním ze specifických cílů Strategie je 

poskytnutí účinné podpory užívání romského jazyka, v opatření c) je stanovena podpora 

                                                           
2
 Dostupný z: http://bit.ly/1EnFvTu, cit. 22. 11. 2014. 

3
 Přeložila KŠ. 

4
 Dostupný z: http://bit.ly/18lICym, cit. 21. 1. 2015. 
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výzkumu jazykového projevu dětí z prostředí, kde se používá v běžné komunikaci romština 

a/nebo romský etnolekt češtiny: […] podpořit vývoj v praxi využitelných nástrojů pro nápravu 

„chyb“ v užívání obecné/spisovné češtiny u dětí z tohoto prostředí; vzdělávání učitelů a 

asistentů pedagoga povinně rozšířit o téma jazykové vybavenosti romských žáků konkrétně a 

důsledků jazykových a komunikačních bariér obecně (Strategie, s. 37).  

Čtení s porozuměním jako receptivní dovednost bylo v didaktice jazyka v minulosti téma 

spíše zanedbávané, Šebesta (2005) uvádí, že jednou z příčin tohoto opomíjení byla 

skutečnost, že receptivní dovednosti nejsou tak snadno exaktně vykazatelné a měřitelné jako 

dovednosti produktivní. Vzhledem k posunu v didaktice češtiny od čistě jazykové výchovy ke 

komunikační výchově můžeme konstatovat, že výuka se soustředí primárně na komunikační 

dovednosti, tedy mluvení, naslouchání, psaní a čtení. 

2. Metodologie výzkumu 

Výzkumná část práce je replikací mezinárodního výzkumu PIRLS, který testuje čtenářskou 

gramotnost žáků 4. ročníků základních škol. Data byla získána pomocí žákovského dotazníku, 

učitelského dotazníku a testu čtenářské gramotnosti; zpracována byla pomocí deskriptivních 

a inferenčních statistických metod. 

3. Shrnutí výsledků 

Výzkumná část je založena na datech 596 respondentů, srovnává výsledky dvou skupin – 

skupiny neromských žáků (335 respondentů) a romských žáků (261 respondentů). Věkové 

rozpětí respondentů je 9–13 let, nejčastěji uváděný věk je 10 a 11 let.  

Romští žáci mají výrazně vyšší počet sourozenců než neromští žáci, ve skupině romských 

žáků se nejčastěji vyskytuje možnost 4 a více sourozenců, ve skupině neromských žáků mají 

respondenti nejčastěji 1 sourozence. 

Komunikačním jazykem v rodinách romských žáků je nejčastěji čeština, na druhém místě je 

romština a na třetím slovenština, což koresponduje s faktem, že většina dnešních romských 

žáků na českých školách pochází z původních slovenských rodin. Kombinaci romštiny a 

češtiny jako komunikačního jazyka v rodině uvádí 49 % žáků, češtiny a slovenštiny 12 % žáků 

a 9 % kombinaci romštiny a slovenštiny. 
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Znalost romštiny v rodinách je poměrně hojně zastoupena, možnosti otec, matka, prarodiče 

a teta nebo strýc mají každá více než 65 % zastoupení, sami žáci uvádějí v téměř polovině 

případů znalost romštiny (bez ohledu na odlišení aktivní/pasivní).  

V rodinách romských a neromských žáků je odlišná dostupnost knih, 64 % romských žáků 

uvádí, že doma nemají žádnou knihu nebo velmi málo knih (0–10 knih), množství do 25 knih 

uvádí 89 % romských žáků, naopak více než 200 knih uvedla necelá 2 % romských žáků. 

Rodiny neromských žáků vykazují vyšší dostupnost knih: žádnou knihu nebo velmi málo knih 

uvádějí neromští žáci v 10 % případů, více než 200 knih uvádí 8 % neromských žáků.  

Obě skupiny sice vykazují poměrně kladný vztah ke čtení, na otázku Čteš rád? odpovědělo 

kladně (tedy volbou ano, baví mě to nebo ano, ale raději dělám něco jiného) 82 % 

neromských a 71 % romských žáků, podíl záporných odpovědí je ale také vysoký – pětina 

romských žáků a desetina neromských žáků čte, jen když musí, nebo nečte vůbec.  

Počet přečtených knih za uplynulý školní rok je v obou skupinách výrazně odlišný, průměrná 

hodnota ve skupině romských žáků jsou 2 knihy, ve skupině neromských žáků 4 knihy. 

Žádnou knihu za uplynulý školní rok nepřečetlo 15 % romských žáků, mezi neromskými žáky 

jsou to jen 3 %. Více než polovina neromských žáků přečetla 4 a více knih, mezi romskými 

žáky přečetla 4 a více knih jen čtvrtina.  

Neromští žáci výrazně častěji dostávají knížku jako dárek k narozeninám, Vánocům apod. 

Knížku jako dárek nikdy nedostává 44, 2 % romských žáků a 10,5 % neromských žáků, naopak 

vždycky nebo alespoň někdy knížku k narozeninám a podobným příležitostem (volba vždy 

nebo někdy) dostává 42 % romských žáků a 78 % neromských žáků.  

Obě skupiny se odlišují také v tom, co nejčastěji čtou, v obou skupinách zaujímá první místo 

kniha, shodně uvádějí také na druhém místě časopisy, ve skupině romských žáků je výrazně 

vyšší podíl položky různé věci na internetu (36 % proti 12 % ve skupině neromských žáků). 

Romští žáci z internetových zdrojů nejčastěji uvádějí Facebook, který má trojnásobný podíl 

oproti dalším volbám – sportu a zprávám. Neromští žáci internet využívají spíše pro získávání 

informací a přípravu úkolů do školy, sociální sítě využívají v menší míře než romští žáci. 

Naopak ve skupině romských žáků je naprostá převaha sociálních sítí, internet využívají 
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zejména k zábavě, ve srovnání s neromskými žáky výrazně méně k přípravě do školy nebo 

k vyhledávání informací k vlastnímu studiu.  

Romští žáci čtou nejčastěji knihy obsažené v kánonu literární výchovy základní školy (to jsou 

např. Honzíkova cestu, Staré řecké báje a pověsti, Dášeňka čili Život štěněte), dále knihy, 

podle kterých jsou natočeny populární filmy nebo seriály (Harry Potter, Monster High). 

Neromští žáci častěji uvádějí knihy na základě vlastního výběru nebo doporučení kamarádů, 

tyto knihy zobrazují i genderově rozrůzněný čtenářský vkus (Horseland, Winx, Čtyřlístek). 

V četbě romských žáků se objevuje také Bible, což potvrzuje naši tezi o tendenci k sociálnímu 

sdílení čtenářských aktivit. 

V obou skupinách dětem v pregramotném období nejčastěji předčítá matka, na druhém 

místě jsou ve skupině romských žáků shodně otec a prarodiče, u neromských žáků předčítá 

dětem otec častěji než prarodiče. Romským žákům častěji než neromským předčítají také 

sourozenci, což koresponduje se zjištěním, že romští žáci mají vyšší počet sourozenců než 

žáci neromští. Romští žáci také v roli předčítající osoby častěji uvádějí tetu, strýce, bratrance 

a sestřenici. To je v souladu s naším předpokladem, že romští žáci mají těsnější vazby se 

členy širší rodiny než neromští žáci. 

Sdílení zážitků z četby je v obou skupinách distribuováno odlišně, v obou skupinách je 

nejčastější volbou rodič, romští žáci své zážitky z četby sdílejí stejně často s rodiči jako 

s kamarády. Možnost s nikým volila shodně pětina romských i pětina neromských žáků.  

Neromští žáci jsou většinou hodnoceni v předmětech český jazyk a čtení o jeden klasifikační 

stupeň lépe než romští žáci, neromští žáci mají z českého jazyka nejčastěji známku 2 a ze 

čtení 1, romští žáci z českého jazyka 3 a ze čtení 2. 

Nejčastěji používaná metoda výuky prvopočátečního čtení je analyticko-syntetická metoda, 

druhá nejčastěji uváděná metoda je genetická, která je ovšem jako výhradní metoda 

využívána pouze v jedné škole. Jednotlivě se objevuje globální metoda a sfumato.  

Z textových materiálů jsou nejčastěji ve výuce využívány učebnice a dětské knihy, což 

neodpovídá našemu očekávání o výsadním postavení čítanek. Podle výsledků PIRLS 2011 

patří Česká republika k zemím, ve kterých učitelé preferují používaní čítanek před dětskými 

knihami (Kramplová – Tomášek – Vernerová, 2012).  
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Ve sledovaných třídách nejsou příliš obvyklé třídní knihovny, více než 25 knih ve třídě uvedla 

přibližně pětina učitelů, 42 % učitelů uvedlo 0–25 knih. Dostupnost knih a dalších materiálů 

přímo ovlivňuje frekvenci čtení a jeho oblibu u žáků. 

Počítač s připojením k internetu mají učitelé k dispozici ve více než polovině tříd, využití 

počítače je zaměřeno zejména na vyhledávání konkrétních informací na internetu, jiné typy 

činností, např. čtení příběhů, využívání výukových programů zaměřených na čtení a psaní 

příběhů nebo jiných textů jsou zastoupeny velmi málo nebo vůbec. 

Pokud žák zaostává ve čtení oproti svým spolužákům, věnují učitelé více času individuální 

práci s takovým žákem stejně často, jako žádají rodiče, aby žákovi pomohli se čtením v rámci 

domácí přípravy. V případě žáků, jejichž rodinné prostředí není schopné tento požadavek 

naplnit, může být požadavek na pomoc ze strany rodičů neefektivní a tento způsob podpory 

nedostatečný. 

Nejčastějšími technikami, které učitelé při práci s textem využívají, jsou čtení nahlas a čtení 

potichu. Poměrně sporadicky mohou žáci číst knihu dle vlastního výběru (v 16,7 % případů 

tak nečiní nikdy). Techniky zběžného čtení a vyhledávání informací se učí žáci s alespoň 

týdenní frekvencí v téměř polovině tříd. Ve shodě s výsledky výzkumu PIRLS je výrazně častěji 

zastoupeno hlasité čtení. 

Při práci s texty se učitelé zaměřují nejčastěji na literární texty, desetina učitelů nikdy nebo 

téměř nikdy nepracuje s texty z oblasti naučné literatury.  

Z postupů porozumění se učitelé zaměřují na vyhledávání informace z textu a hledání hlavní 

myšlenky, vysvětlení a interpretaci textu. Ve shodě s výsledky PIRLS učitelé v našem vzorku 

nedostatečně často kladou důraz na porovnání textu s jinými druhy textů a popsání stylu 

nebo uspořádání textu. V dostatečné míře není zastoupeno ani odhadování, co se v textu 

dále stane, a určování postoje a záměru autora. 

Na základě výsledků testu čtenářské gramotnosti lze konstatovat, že oběma skupinám žáků 

činí nejmenší obtíže úlohy zaměřené na vyhledávání informací, tedy nalezení konkrétní 

informace, slova nebo slovního spojení, vyhledání konkrétní myšlenky a určení místa, času 

a dalších průvodních okolností.  
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Nejobtížnější jsou pro obě skupiny žáků úlohy testující schopnost vyvozovat z textu závěry, 

tedy pochopit příčinné souvislosti mezi různými událostmi, vyvodit hlavní myšlenky, určit 

osoby nebo věci, které jsou v textu zastoupeny zájmenem, a nalézt zobecněná vyjádření 

v textu.  

Další problematickou oblastí je pro obě skupiny interpretace, tedy rozpoznání celkového 

poselství textu, posouzení jiných možností chování postavy v dané situaci, porovnání různých 

informací z textu, odvození nálady a atmosféry příběhu a uplatnění informací z textu 

v běžném životě. 

Analýza odpovědí na otevřené otázky v testu čtenářské gramotnosti ukazuje, že romští žáci 

v psaném projevu nejčastěji chybují v určování hranic slov, užívání velkých a malých písmen 

na počátku slova, interpunkci, psaní i, í, y, ý po obojetných souhláskách, ve shodě přísudku 

s podmětem, jejich psaní je často ovlivněno zvukovou stránkou slova. Romští žáci vykazují 

výrazné obtíže v oblasti porozumění slov (významová záměna slov) a v oblasti stylizace 

vlastní odpovědi. V mnoha případech žák nerozumí položené otázce a odpovídá na něco 

jiného, případně v odpovědi pouze opakuje informace již obsažené v otázce. Odpovědi žáků 

nesou rysy mluveného jazyka, v některých případech jsou spíše záznamem proudu myšlenek 

než myšlenkově ucelenou odpovědí.  

Statistické ověření hypotéz ukázalo, že mezi celkovými výsledky v testu čtenářské 

gramotnosti ve skupině neromských a romských žáků je statisticky významný rozdíl, romští 

žáci dosahují signifikantně nižšího bodového zisku než neromští žáci, romští žáci dosahují 

průměrně dvoutřetinového bodového zisku ve srovnání s neromskými žáky. 

Ve skupině romských žáků byla potvrzena hypotéza, že distribuce celkového počtu bodů 

v testu čtenářské gramotnosti je pro kategorii pohlaví statisticky významná, pro skupinu 

romských žáků se tato hypotéza nepotvrdila, pohlaví v tomto případě nemá vliv na celkový 

bodový zisk v testu čtenářské gramotnosti. Romské dívky nekopírují trend projevující se 

v populaci neromských žáků, jejich postavení v rodině a přístup romských rodin ke vzdělání 

dívek může být příčinou tohoto rozdílu, potřebují tedy ve vzdělávacím systému zvýšenou 

podporu. 
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Hodnota faktoru HLE, tedy množství a dostupnost knih v domácnosti, předčítání v dětství, 

čtení doma nahlas, vztah ke čtení v rodině, darování knížek k narozeninám a počet 

sourozenců, se ukazuje jako statisticky významná jak pro skupinu romských žáků, tak pro 

skupinu neromských žáků. Čím je hodnota tohoto faktoru vyšší, tím vyšší je bodový zisk 

v testu čtenářské gramotnosti.  

Předčítání v dětství se ukazuje jako významné ve skupině neromských žáků, ve skupině 

romských žáků se nepodařilo prokázat, že by přečítání v dětství mělo pozitivní souvislost 

s výsledkem v testu čtenářské gramotnosti.  

Negativní souvislost mezi vyšším počtem sourozenců (více než 2) a výsledkem v testu 

čtenářské gramotnosti se ve skupině romských žáků neprokázala, počet sourozenců nemá 

na výsledek v testu čtenářské gramotnosti vliv. Pokud má romský žák méně než dva 

sourozence, bývá tento faktor ovlivněn skutečností, kdy v blízké rodině bývají další vrstevníci 

(bratranci, sestřenice) a tudíž mezi romskými žáky z rodin s vyšším i nižším počtem dětí není 

rozdíl. Ve skupině neromských žáků se ukazuje, že žáci, kteří mají jednoho nebo žádného 

sourozence, dosahují v testu čtenářské gramotnosti signifikantně vyšších bodových výsledků 

než žáci, kteří mají 2 a více sourozenců.  

Počet přečtených knih se ve skupině romských žáků neukazuje jako faktor ovlivňující 

výsledek v testu čtenářské gramotnosti. Žáci, kteří uvádějí, že za uplynulý školní rok přečetli 2 

a více knih, nemají signifikantně lepší výsledky v testu čtenářské gramotnosti než žáci, kteří 

přečetli jen jednu nebo žádnou knihu. Také v tomto aspektu se skupina romských žáků liší od 

skupiny neromských žáků, u nichž se potvrdila hypotéza, že žáci, kteří za uplynulý školní rok 

přečetli 2 a více knih, mají v testu čtenářské gramotnosti lepší výsledky než skupina druhá. 

Vysvětlením je nejen fakt, že romští žáci čtou méně knih než neromští žáci, ale také to, že 

knihy, které romští žáci uvádějí jako přečtené za uplynulý školní rok, patří v naprosté většině 

do kánonu školní četby. Je tedy možné, že romští žáci čtou zejména (a ve většině případů 

pouze) knihy, které jsou čteny ve třídě nahlas během vyučování, nejsou tedy samostatnými 

čtenáři zmíněných knih, a proto je jejich schopnost číst s porozuměním text méně rozvinutá. 

Korelace mezi celkovým výsledkem v testu čtenářské gramotnosti a třídou s vyšším než 50 % 

zastoupením romských žáků se pro skupinu romských žáků ukazuje jako statisticky 

nevýznamná, zastoupení romských žáků ve třídě nemá na výsledky romských žáků vliv. 
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V případě neromských žáků se podařilo prokázat, že neromští žáci, kteří navštěvují třídy 

s vyšším než 50% zastoupením romských žáků, mají v testu čtenářské gramotnosti nižší 

bodové výsledky než neromští žáci, kteří navštěvují třídy s méně než 50% zastoupením 

romských žáků. Zde je ale nutno upozornit na fakt, že neromští žáci, kteří navštěvují školy 

s více než 50% podílem romských žáků, ve velké většině trpí sociálním znevýhodněním stejně 

jako romští žáci. Stejně jako u romských žáků se u nich projevuje vliv domácího 

gramotnostního prostředí, výsledky v testu čtenářské gramotnosti tedy nelze přičítat v tomto 

případě škole a jejímu složení, ale sociálním faktorům.  

 

Využívání různých druhů textových materiálů ve výuce se ukazuje jako statisticky významné 

pro výsledek v testu čtenářské gramotnosti pro romské žáky, ve skupině neromských žáků 

se souvislost neprokázala. 

Mezi třídami, kde učitelé po žácích vyžadují různé myšlenkové operace zaměřené na procesy 

porozumění, a mezi třídami, kde tato variabilita není, není ve výsledcích testu čtenářské 

gramotnosti statisticky významný rozdíl ani v jedné zkoumané skupině. Tento výsledek může 

být ovlivněn tím, že pouze malé procento učitelů uvedlo širokou škálu myšlenkových operací, 

které musejí jejich žáci při práci s textem provádět, a proto se tento vliv ve vzorku neprojevil. 

4. Závěry 

4.1. Závěry pro další výzkum a pro měření čtenářské gramotnosti 

Náš výzkum ukázal, že čtenářská gramotnost srovnávané skupiny romských žáků je na nižší 

úrovni než čtenářské gramotnost srovnávané skupiny neromských žáků. Jako zásadně 

odlišné v obou skupinách se jeví domácí gramotnostní prostředí a spektrum textových 

materiálů včetně knih, které žáci čtou. Tato práce je počáteční sondou, pro důkladnější 

zmapování čtenářské gramotnosti romských žáků je na místě použít také kvalitativní metody 

zkoumání zaměřené zejména na detailní analýzu domácího gramotnostního prostředí. 

V souvislosti s tím je třeba se zaměřit také na rodiče žáků a jejich postoje a zvyklosti ve 

vztahu ke čtení.  
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Z hlediska romských žáků je na místě provést detailní analýzu strategií, které při čtení 

používají, a zaměřit se na hodnocení, jak efektivní tyto strategie jsou. Vzhledem k tomu, že 

čtení je kulturní aktivita, nabízí se také předpoklad, že nižší úroveň porozumění čtenému 

textu může mít souvislost s kulturními rozdíly. Pro další výzkum by bylo přínosné ověřit 

schopnost porozumět čtenému textu, který respondent sám čte a textu, který je mu 

předčítán, tedy je vnímán auditivně. 

4.2. Závěry pro vzdělávací politiku 

Podpora rozvoje čtenářské gramotnosti jako předpokladu pro další učení by měla být 

zakotvena v RVP. Čtenářská gramotnost a její rozvoj by měly být cílem všech vzdělávacích 

oblastí, nejen oblasti Jazyk a jazyková komunikace (v současné době není cílem ani oblasti 

Jazyk a jazyková komunikace). Čtení by se mělo stát součástí vyučování bez ohledu na 

vyučovací předmět, díky tomuto posunu by bylo možné pracovat s širokou škálou textů 

a různými druhy čtení. Samozřejmostí by měl být přístup žáků ke knihám a dostatečný výběr 

knih ve školních a třídních knihovnách, stejně tak dostatečné vybavení škol výpočetní 

technikou. Z našich závěrů plyne pro vzdělávací politiku potřeba rovnoměrné podpory 

slabých i dobrých žáků, odstraňování nerovností plynoucí ze sociálního nebo jiného 

znevýhodnění a vyrovnání vzdělávacích příležitostí. Silná závislost výsledků žáků na jejich 

rodinném zázemí je pro vzdělávací politiku alarmující a je třeba zavést opatření, která tento 

vliv sníží.  

4.3. Závěry pro vzdělávací praxi 

Na základě výsledků analýzy dotazníků a testu čtenářské gramotnosti můžeme vymezit tři 

oblasti, ve kterých ve školské praxi spatřujeme možnosti pro rozvoj čtenářské gramotnosti 

romských žáků.  

První oblastí je práce s předškolními žáky. Z naší studie plyne, že faktory domácího 

gramotnostního prostředí jsou v silné korelaci s úrovní čtenářské gramotnosti ověřené 

testem. Ačkoliv pouhá desetina romských žáků uvedla, že mu v pregramotném období nikdo 

nepředčítal, je třeba vzít v úvahu fakt, že toto předčítání může mít v různých prostředích 

různou podobu, a tudíž různou kvalitu. Významné je také neopomenout další faktory (počet 

knih v domácnosti, postoje ke čtení, dostupnost knih, společné čtení v pozdějším věku), 
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které mají natolik velký vliv, že je nutné je kompenzovat nástroji mimo rodinu. Jedním 

z možných řešení můžou být aktivity zaměřené na společný kontakt romských rodičů a jejich 

dětí (čtenářské kluby), kde se sami rodiče naučí, jak pracovat s knihou v rámci interakce 

s dítětem, jak si povídat např. o ilustracích, jak klást otázky, jak dítě motivovat.  

Druhou oblastí je materiální vybavení tříd. Ukazuje se, že ačkoliv mnohé školy mají školní 

knihovnu, dostupnost knih ve třídách je nízká. Většina romských žáků má ke čtení spíše 

pozitivní nebo neutrální vztah, potřebují ale ve škole dostat radu, jak a kde materiály ke čtení 

vybírat, potřebují také dostat možnost nerušeně číst, např. v rámci dílen čtení. Jedna z cest, 

jak žáky motivovat pro čtení, je udělat ze čtení aktivitu, která je moderní a zajímavá. Romští 

žáci vyvíjejí vysokou aktivitu na sociálních sítích, tento jejich zájem lze využít pro čtení a psaní 

krátkých informativních textů, pro kritické čtení textu, schopnost posoudit záměr autora 

(manipulativní strategie) a věrohodnost zdroje informací. Cílem je naučit romské žáky 

využívat internet nejen jako zdroj zábavy, ale také jako zdroj odborných informací a 

informálního učení. Další možností je využití čteček elektronických knih, tabletů a chytrých 

telefonů, které mohou nejen rozvíjet čtenářskou gramotnost romských žáků, ale přispívat 

také k rozvoji jejich digitální gramotnosti.  

Třetí oblast představuje samotná metodika práce s textem ve vyučování. Vhodné je začlenit 

do výuky více příležitostí pro tiché čtení, ať už formou dílen čtení, nebo formou nejrůznějších 

projektů ve všech vyučovacích předmětech. Žádoucí je zaměřit pozornost nejen na četbu 

beletrie, ale také na četbu textů z oblasti naučné literatury a delších odborných (věkově 

a náročností přiměřených) článků. Zde vidíme potenciál hlavně ve vhodném výběru textů, 

zejména textů žákům tematicky blízkých. Za neméně významnou považujeme potřebu 

zaměřit se na specifické postupy porozumění, zejména na schopnost porovnat text s jinými 

texty, popsat styl a uspořádání textu, odhadovat, co se dále v textu bude dít a určit postoj a 

záměr autora. 

Školy by se měly více zaměřit na kompenzační mechanismy pro děti, které ve čtení 

zaostávají. V případě romských žáků, ale i jiných znevýhodněných skupin žáků, není vždy 

možné využít učiteli preferovanou strategii požádat rodiče o podporu s pravidelným 

procvičováním čtení. Jedním z možných řešení je spolupráce s asistentem pedagoga, další 

možností můžou být vrstevnické tutorské aktivity. 
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